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La intervención de los educadores y  
educadoras sociales en la escuela:  
limitaciones, retos y perspectivas de futuroMiguel Castillo
El artículo describe, recapitula y valora algunos aspectos y facetas de la incorporación 
de los educadores sociales en los centros escolares, un proceso limitado e incompleto en 
algunas Comunidades Autónomas, y excesivamente ambicioso y rápido en otras. Hace 
especial hincapié en: el sentido de la presencia de la Educación Social en la escuela; la 
descripción de algunos espacios privilegiados por intervención de los educadores; y los 
elementos de desencuentro o las situaciones pendientes de aclarar que resultan del proce-
so de incorporación. Unas sinergias que pueden representar un riesgo para el desarrollo 
y la promoción de la profesión en el ámbito escolar. Una cooperación que contenga la 
capacidad tanto de integrar y afrontar las necesidades derivadas de los cambios y trans-
formaciones del contexto social, como de planear un proyecto educativo y de ciudadanía 
más comprometido con una sociedad democrática y participativa.
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y Introducción
Entender la educación como un proceso de construcción permanente entre 
la familia, la escuela y el resto de la sociedad (Tedesco, 2006:88), tiene dos 
consecuencias directas: la estrecha colaboración del complejo entramado de 
agentes corresponsables e implicados, y la necesidad de establecer puentes 
de trabajo compartido y continuado entre escuela y comunidad.
Apostar por esta dinámica requiere, a su vez, un profundo cambio de men-
talidad entre los miembros de la comunidad educativa por lo que se refiere 
al concepto de proyecto didáctico comunitario (Castro, Zapico y Rodríguez, 
2007:173), a la resituación de sus roles y funciones tradicionales, y a la arti-
culación de nuevos espacios comunes de trabajo, reflexión y consenso.
En realidad, y como no podía ser menos, las funciones y los fines de la 
escolarización coinciden, en general, con los fines generales atribuibles a 
la educación social (Ortega Esteban, 2005:122). En este nuevo contexto, la 
relación tradicionalmente complementaria entre educación social y escuela, 
también cambia para cobrar un protagonismo especial. Educación formal y 
no formal, educadores1 sociales y maestros, con realidades y metodologías 
diferentes, asumen la posibilidad de compartir unos mismos objetivos edu-
cativos, y trabajar cooperativamente. El educador social deja de identificarse 
como el profesional de la educación no formal, para convertirse en el agente 
de una intervención educativa indivisible, comprometido con la escuela y 
con la familia, además de con los múltiples contextos que de ellas se derivan 
y que definen su cotidianeidad (Candado, Caride y Cid, 2007).
Un ejemplo de este proceso es la progresiva y más o menos institucionali-
zada incorporación de los educadores sociales al Sistema Escolar, especial-
mente para atender aspectos relacionados con la atención de la diversidad 
que encuentran su origen en eso que viene a llamarse lo social (Molina y 
Blázquez, 2006: 40). Una entrada que aunque ha sido resultado en muchos 
casos de la urgencia de las nuevas circunstancias sociales, se ha ido consoli-
dando a través de decisiones institucionales promovidas por algunas Admi-
nistraciones autonómicas2.
Al margen de las valoraciones sobre este proceso (las retomaremos más ade-
lante), lo cierto es que ha abierto nuevos y prometedores horizontes y que, 
aunque necesite reflexión y coherencia para asegurar su desarrollo futuro, es 
innegable su carácter paradigmático y original en la creación de un ámbito 
nuevo y lleno de posibilidades para la profesión. Nuevos profesionales para 
el diseño de una política educativa diferente, más compensadora y más so-
cial (Cabrera, 2004).
Una incorporación que se ha producido de forma dispar en las diversas Co-
munidades autónomas. Diversa, lo mismo si tenemos en cuenta los aspectos 
contractuales, como la propuesta y el desarrollo normativo de sus funciones 
previstas en cada territorio.
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En la mayoría de las Autonomías (exceptuando el caso de Extremadura, An-
dalucía en parte y Castilla La Mancha) este proceso no se ha llevado a cabo 
de manera institucional. En muchos casos se ha reducido a experiencias te-
rritoriales o a determinados centros con especiales necesidades3. Tampoco 
se ha desplegado ningún tipo de normativa que regule y defina tanto sus fun-
ciones y competencias, como sus relaciones con el resto de estamentos de la 
comunidad escolar4. Estas circunstancias pueden afectar de manera decisiva 
tanto a su potencial, como al modelo de intervención que se acabe promo-
viendo, y más en los casos donde los educadores ejercen sus funciones desde 
entidades externas al centro escolar.
Por otro lado, las experiencias implementadas en diversas escuelas signifi-
can las posibilidades que se le abren a la Educación Social, especialmente las 
derivadas de la introducción de nuevas sinergias que pueden ayudar a afron-
tar las diversas necesidades a las que se enfrenta la comunidad escolar y ante 
las cuales dispone de pocos recursos (Ortega Esteban, 2000:7; Pérez Alonso, 
2010:9). Es entonces cuando las funciones y los espacios de actuación de 
los educadores no dependen tanto de las divergencias en las necesidades 
existentes en cada centro o etapa, como de la importancia que cada Adminis-
tración le concede, así como de la inversión económica que esté dispuesta a 
hacer para solventarlas.
Sin embargo, es en esta primera etapa de entrada en los centros escolares de 
los educadores sociales, donde se juega no sólo lo que puede ser en el futuro 
el papel de estos profesionales en la institución escolar, sino también el mis-
mo papel de la pedagogía social en la escuela e incluso de la propia escuela 
como institución social (Parcerisa, 2008:16).
Ámbitos de intervención en la escuela: entre la 
urgencia y la necesidad
El Sistema Educativo, garante del derecho a la educación, se encuentra ten-
sionado entre la obligación y la voluntad de dar respuesta a las nuevas reali-
dades, por un lado, y las dificultades reales para hacerlo, por el otro (Molina 
y Blázquez, 2006). Esta situación provoca cambios sustanciales en las reglas 
del juego en las que se desenvuelven la educación y sus agentes (Núñez, 
2005:83). Una realidad que cuestiona la perspectiva tradicional de la escuela 
(Gairín, 1996), exigiéndole respuestas rápidas y efectivas, al tiempo que evi-
dencia situaciones y necesidades nuevas a las que debe enfrentarse (Castillo, 
2012:49):
• La creciente interacción entre los procesos de formación intencionados y 
la educación informal, unida a la necesaria complementariedad entre las 
propuestas de educación reglada y no formal (Longas, 2000).
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• La mejora de los procesos de socialización en las aulas, relacionada con 
la adquisición de competencias sociales (individuales y comunitarias), 
en el complejo marco de una sociedad del conocimiento, de la informa-
ción y de la globalización (March y Orte, 2007).
• Los nuevos retos derivados de los movimientos migratorios, la cultura 
social y las redes de comunicación e intercambio digital, y los dinamis-
mos derivados de los procesos democráticos de participación social.
• La educación, la comunidad educativa y la política educativa son mucho 
más amplias y más complejas, respectivamente, que la educación esco-
lar, la comunidad escolar y la política escolar (Torres, 2001).
• Mientras que por un lado se impone a la escuela un papel de experta, por 
el otro se le asigna una función de guardadora y cuidadora (Pino y Pérez, 
2001), experimentando la imposibilidad de solucionar por sí misma tan-
to los complejos problemas de la población infantil y juvenil, como las 
dificultades de la institución familiar (Petrus, 2000:80).
• La democratización de la enseñanza y el aumento cuantitativo y cua-
litativo de la educación iniciada tras diversos procesos de reforma, no 
siempre aceptados por los docentes, y que han contado con unos medios 
inadecuados e insuficientes para garantizar unos resultados de calidad 
(Gairín, 1996:42-43).
• El proceso de neutralización de la escuela fruto de las crecientes de-
mandas, encargándoles tantas obligaciones y otorgándole tantas compe-
tencias que no puede dar por tanto nada o casi nada (Ortega Esteban, 
2000:8). Una situación que se agudiza cuando parece que las familias 
han abandonado sus deberes, y otros agentes sociales como los medios 
de comunicación sólo contribuyen a crear nuevas disfuncionalidades y 
problemas entre los alumnos.
• La existencia y el creciente peso en el marco escolar de las situaciones 
de exclusión social que demandan el diseño de actuaciones especiali-
zadas (Ovejero, 2002), con metodologías propias, capaces de priorizar 
el acompañamiento y promover nuevos recursos educativos paralelos o 
complementarios al marco curricular.
• La necesidad de promocionar la integración y la convivencia a través del 
diseño de planes estratégicos, y aprovechando los recursos existentes con 
el objetivo de lograr el máximo bienestar infantil y juvenil, y el reequili-
brio de los contextos de crecimiento y desarrollo de niños, adolescentes 
y jóvenes (Ortega Esteban, 2005).
• El proceso de inserción de la escuela en una comunidad local más amplia 
y en una red de educación comunitaria (Vera, 2007:30), viendo como se 
incrementa su rol como espacio de socialización y desarrollo cultural. 
Influyendo sobre su entorno más inmediato, abriéndosele la posibilidad 
de compartir proyectos con él al tiempo que generar complicidades con 
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la comunidad, de forma que su funcionamiento, sus carencias y sus lo-
gros se vayan asumiendo como una responsabilidad colectiva (Caballo y 
Gradaílle, 2008:53).
• La escuela trabaja con contenidos sociales (integra en una determinada 
cultura), asume unos fines sociales (el desarrollo económico del país, la 
formación de una mano de obra cualificada, la elevación del nivel cultu-
ral de los ciudadanos, la nivelación social de los individuos…), y man-
tiene claramente una función social (continuidad social, cambio social, 
adaptación, control, selección y progreso).
• Pese a estos cambios y a la necesaria adaptación de la educación a los 
nuevos tiempos, existen muchas funciones desatendidas en el campo so-
cioeducativo (Campuzano, 2009). Un ejemplo es el de la educación en 
valores, la resolución pacífica de los conflictos, mediación, prevención 
de drogodependencias, desarrollo de habilidades sociales, igualdad de 
género, absentismo, acompañamiento en situaciones de riesgo, etc.
En este contexto de dificultad se acepta implícitamente muchas veces que 
la  incorporación de los educadores a los centros obedece a una situación 
excepcional, que exige bastante urgencia, y mucho de complemento. Esta 
interpretación puede conllevar al ahogo de las posibilidades colaborativas 
y de enriquecimiento mutuo, manteniendo un estado donde cada cual siga 
enrocado en su particular y personal línea de trabajo, y donde educadores y 
maestros acaben siendo en el mejor de los casos simplemente buenos veci-
nos.
Se ha postulado mucho sobre los ámbitos de intervención del educador en el 
marco escolar (Cabrera, 2004; Molina y Blázquez, 2006; Galán y Castillo, 
2008; Galán, 2008); quizás demasiado, generando un cierto problema de 
dispersión. Nuestra intención se va a limitar a ofrecer una breve relación de 
los espacios educativos que en estos momentos están atendiendo desde sus 
funciones los educadores. Entendemos que su concreción en la realidad de 
cada centro resultará idiosincrática y peculiar, tanto por lo que se refiere a su 
intensidad, como a su pluralidad. Sólo pretenden ofrecer una referencia que 
ayude a situar lo que vendrá después:
• El absentismo escolar, tanto por lo que se refiere a su control a través 
de las Comisiones de Absentismo del territorio en coordinación con otros 
agentes, especialmente los Servicios Sociales, con el fin de evitar procesos 
de exclusión escolar y social (Melendro, 2009:71). El educador articula 
el trabajo en red, realiza visitas domiciliarias, establece contacto con los 
alumnos fuera del contexto aula, posibilitando a través de estos encuentros 
su mejora de la percepción del centro (Molina y Blázquez, 2006: 50).
• Los problemas de convivencia entendidos en sentido general, y resultado 
tanto de la disrupción en las aulas, como en la mediación de los conflic-
tos interpersonales, el acoso y la violencia escolar (Pérez de Guzmán, 
2008:84). Puede prestar su apoyo tanto en los proyectos normalizados de 
atención individual y grupal cuyo objetivo sea la mejora de la socializa-
138
Editorial            Educación Social 51                              Edu ción Social 51 Intercambio  
ción como estrategia preventiva, como en aquellos programas que haya 
que llevar a cabo con el alumnado agresor y con el alumnado víctima 
(Orte, 2008:41).
• La construcción de un marco de convivencia participativo y consensua-
do, realizando aportaciones precisas tanto al Proyecto Educativo como a 
la Programación General Anual, de tal manera que la convivencia cons-
tituya uno de los ejes centrales para la creación de ambientes educativos, 
y desde donde ejercer la educación de los alumnos.
• El profesorado, aportándole unas estrategias de trabajo y control del 
comportamiento que contribuyan a favorecer la calidad educativa de las 
clases y el clima de las mismas. Igualmente puede ofrecer modelos de 
trabajo concretos con algunos alumnos, en función de sus características 
personales (Galán, 2008:69). Otro aspecto de este ámbito puede ser la 
creación de redes de innovación educativa que sirvan de estímulo para el 
desarrollo profesional y donde los participantes se vinculan en relaciones 
que van más allá del propio centro (García Llamas, 2008:101).
• La atención por la salud de los alumnos, ya sea con la implementación 
de programas de prevención de las dependencias (alcohol, tabaco, juegos, 
droga…), como a través de la búsqueda de un ocio alternativo y saludable.
• La preocupación por las minorías y los alumnos de origen inmigrante 
y sus familias, facilitando los recursos necesarios y asegurando los pro-
cesos para su participación, reconocimiento y normalización, escolar y 
social (Ortega Esteban, 2000:13).
• Los alumnos con necesidades educativas especiales y específicas, que 
requieren una atención regular y personal, un programa de intervención 
más personalizado y centrado en objetivos educativos y un aprendizaje a 
corto plazo. En estos casos, además de unas medidas de adaptación cu-
rricular, serán necesarias unas estrategias tutoriales personalizadas donde 
se programen contenidos como los hábitos de salud, la gestión del tiempo 
libre, las relaciones con su entorno familiar y social... (Mollà, 2006:33)
• Los alumnos que presentan conductas disruptivas en el aula y aquellos 
con problemas graves de conducta dentro y fuera de la clase, estable-
ciendo con ellos una relación diferente a la que pueden mantener los 
profesores, buscando explotar sus cualidades y ampliar las expectativas 
sobre sus propias metas. Es una relación más equitativa con el objeto de 
acercar posiciones de cara a un mayor entendimiento (Galán, 2008:68).
• La implicación efectiva de las familias en el proceso educativo de sus 
hijos fomentando su participación en la vida del centro educativo, sus 
órganos de coordinación y gobierno, y su implicación en los instrumen-
tos de representación de madres y padres, así como promocionando la 
existencia de las Escuelas de Madres y Padres.
• La planificación, coordinación y desarrollo con la AMPA o con el Conse-
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jo Escolar de actividades complementarias y extraescolares o activida-
des socioculturales contextualizadas que mejoren las relaciones centro-
entorno y que propicien la creación de redes de comunicación estables 
(López y Cárdenas, 2007:2).
• La relación con la comunidad entendida en sentido amplio, ya sea para 
establecer cuantos mecanismos sean precisos para crear y dar fluidez a 
las vías de información e intercambio, que agilicen todos los procesos, 
concretando espacios de interacción y tiempos periódicos para reuniones 
conjuntas (Galán, 2008:64). Los educadores y educadoras sociales pueden 
facilitar este puente, pueden ayudar a la mediación con otras instituciones 
dinamizando proyectos compartidos entre escuela y comunidad para dar 
respuesta adecuada a algunos de sus desajustes (Parcerisa, 2007:11).
• La prevención y superación de las necesidades surgidas de los procesos 
de exclusión social, unas circunstancias que afectan a los alumnos5 y 
a sus familias, resultado del entorno en el que se encuentran (Ortega, 
2005:116). Nos referimos también a la motivación y seguimiento de su 
asistencia y aprovechamiento escolar, de la mediación con familias, en el 
apoyo para la orientación profesional (Santibáñez, 2006:16).
• La valoración sociofamiliar de los escolares que provienen de situacio-
nes desfavorecidas, identificando y analizando necesidades y carencias, 
y participando posteriormente en el diseño y aplicación de propuestas de 
intervención y pautas de coordinación con otros servicios que se precisen 
en el marco de la atención interdisciplinaria (Valín y Castro, 2007:21)
De la revisión de todos estos espacios de trabajo y de las funciones que de 
ellos se derivan, podemos inducir una primera conclusión: nos encontramos 
ante muchos ámbitos, demasiados. Todos ellos acaban configurando una de-
manda excesivamente desmesurada, al tiempo que dispersa. A todo ello se 
le unen unas funciones ambiguas y poco claras, unos espacios de trabajo 
versátiles y complejos donde intervenir, una cierta soledad institucional de 
su figura (Castillo, Galán y Pellissa, 2012:12), o la desubicación como pro-
fesional en un marco fuertemente estructurado en departamentos y equipos 
docentes (Chozas, 2007:16).
Por ello se corre el riesgo de convertir su perfil profesional en un recurso de 
sustitución y refuerzo, un apagafuegos (Hoyos, 2006:23), que además le toca 
asumir los aspectos más complejos y problemáticos de la actividad escolar. 
Por este motivo es necesario un esfuerzo por modelar, cambiar, concretar y dar 
más coherencia a sus funciones. En caso contrario, su acción podría resultar 
poco eficaz en la práctica. Esta responsabilidad que no recae únicamente en 
los diversos Reglamentos y Órdenes de la Administración, sino en cada centro 
escolar que acoge educadores, y en ellos mismos en el ejercicio de su trabajo.
Es por ello conveniente, aunque sea en una situación de perpetuo equilibrio, 
clarificar su lugar respecto a los niveles de dirección y a los organismos de 
gobierno y participación. Nos referimos a definir unas funciones coherentes 
con una determinada línea de intervención planificada con criterios de conti-
Se corre el riesgo 
de convertir su  
perfil profesional 
en un recurso 
de sustitución y 
refuerzo
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nuidad, integrada y reconocida respecto al resto de actuaciones y funciones 
del personal docente. Sin duda mejorará tanto la eficacia de sus acciones 
como la dinamización de los aspectos participativos y de construcción de 
redes que lo caracterizan (Molina y Blázquez, 2006). En caso contrario pue-
den quedar en entredicho sus posibilidades reales de trabajo, convirtiendo su 
perfil profesional en una función indefinida que, sin acabar de ser reconocida 
por nadie, es reclamada por todos (Castillo y Galán, 2008:127).
La escuela: entre la necesidad y el desencuentro
En este contexto no será fácil consolidar del todo la figura de los educadores 
en la escuela, otorgándole un protagonismo propio y pleno reconocimiento 
dentro del amplio espectro de roles y funciones que desarrolla en ella.
Las causas de este desencuentro son muy diversas y, evidentemente, nada 
generalizables, dependiendo de la situación de cada centro: la falta de previ-
sión organizativa en el despliegue de sus funciones, las inercias de la estruc-
tura escolar, la indefinición de las tareas y su dificultad de adscripción dentro 
de la organización escolar.
Matización que no deja de evidenciar, por un lado, la falta de sensibilidad 
de una organización escolar demasiado centrada en sí misma, reacia a incor-
porar con pleno derecho a nuevos profesionales; y por otro, la dificultad de 
muchos educadores de ubicarse en un ámbito nuevo, con poco margen de 
maniobra, y con multiplicidad y variedad de demandas.
Concretando un poco más podemos enumerar las siguientes dificultades:
• La necesaria y compleja integración en la vida de los centros, desconoce-
dores de los nuevos profesionales, cuya dinámica de carácter académico 
no era nada fácil de reestructurar (Galán, 2008:70).
• La dificultad por parte de los Equipos Directivos y Claustros para enten-
der e integrar el proceso de incorporación de los educadores, creando en 
muchos casos una relación de dependencia bidireccional, que limita su 
radio de acción y mediatiza sus iniciativas.
• La ambigüedad y multiplicidad de sus funciones, la versatilidad de los 
espacios de trabajo, la complejidad de sus ámbitos, al tiempo que la so-
ledad institucional de su figura en un marco fuertemente estructurado 
en departamentos, equipos docentes e instancias de dirección y control, 
convierten la incorporación de los educadores y educadoras sociales en 
los centros escolares en un reto difícil de afrontar.
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• La diferencia de metodologías de trabajo y visiones de la intervención y 
de la aplicación de líneas pedagógicas que, sin llegar a chocar entre sí, 
manifiestan objetivos y formas muy diferentes, y que requieren de mucha 
coordinación y consenso. Encajar a un profesional diferente que trabaja 
desde perspectivas y con metodologías diferenciadas exige un importan-
te esfuerzo, sin duda no exento de conflictos (Tembrás, 2007:25).
• La falta de una formación específica en los estudios de Educación Social 
que dote a los educadores tanto del conocimiento de la realidad escolar 
y sus implicaciones, como de estrategias de trabajo en un ámbito de la 
educación formal (Cid, 2006:95)6 .
• La especialización de los educadores dentro de la escuela en tareas y 
funciones de carácter eminentemente social, atendiendo esencialmente 
ámbitos como el absentismo, la atención a la diversidad y la disrupción, 
y obviando espacios de intervención de cariz más educativo y preventivo 
como:
-  La relación y el establecimiento de puentes con la comunidad y el 
territorio donde se ubican los centros.
-  El despliegue de metodologías de trabajo innovadoras propias de la 
educación no formal, más cercanas a las necesidades concretas de los 
alumnos.
-  La mejora y la promoción del clima de convivencia, así como la for-
mación para una ciudadanía responsable y participativa.
-  La optimización y mejora educativa de los tiempos y espacios exte-
riores al aula, especialmente patios, bibliotecas, pasillos, actividades 
extraescolares y culturales…
-  La colaboración en la creación y desarrollo de un currículum trans-
versal, que integre más estrechamente las diferentes áreas con aspec-
tos como los valores, los hábitos, las competencias, la socialización, 
el crecimiento personal…
Una escuela que, como hemos visto, se encuentra en un período de crisis. Si-
tuación que demanda nuevos impulsos que orienten su labor y sus objetivos 
hacia cauces más participativos, capaces de implicar de manera comprome-
tida a profesores, padres y alumnos, también a otros profesionales, así como 
el entorno al cual sirve y donde se contextualiza.
Ante este hecho la incorporación de los educadores sociales a la escuela se 
configura como una profesión por construir, con creatividad y con optimis-
mo, forzando al máximo todas las posibilidades que entraña, todas las ven-
tajas y estímulos que, a través de ella y con ella, puede recibir la institución 
escolar.
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La incorporación de los educadores a los  
centros escolares o la imposibilidad de  
establecer pautas comunes
En el proceso de incorporación de los educadores a los centros educativos, 
cada comunidad autónoma7 ha contado con criterios y prioridades distintas, 
resultado de la descentralización de las competencias en materia de educa-
ción. En unas, se ha realizado de manera institucional y general (esencial-
mente Extremadura, Castilla La Mancha y en menor medida Andalucía), es-
pecialmente en la Secundaria. En otras, se han reducido a la implementación 
de algunos planes en un territorio muy concreto, en determinados centros 
con necesidades educativas especiales, o simplemente sus consejerías de 
Educación no han contado con esta iniciativa.
Paralelamente a esta situación, encontramos otras experiencias promovidas 
desde instancias municipales, o que agrupan a un número determinado de 
centros de atención preferente (un ejemplo son los Planes Educativos de En-
torno8). En ellas la incorporación de los educadores se limita a complemen-
tar la labor de los docentes por lo que se refiere especialmente al absentismo, 
las actividades de relación con la comunidad, y la atención de conductas 
problemáticas y de convivencia que puedan manifestar algunos alumnos. Se 
gestiona desde los mismos recursos con que cuentan y que ofrecen los ser-
vicios sociales de atención primaria, o a través de convenios con entidades 
sin ánimo de lucro –asociaciones, cooperativas de educadores o fundaciones
con fines socioeducativos y vinculadas al ámbito de la Educación Social
(Castillo, Galán y Pellissa, 2012:31).
Esta disparidad también se muestra tanto en los marcos contractuales, como 
en el desarrollo normativo de las funciones previstas para los educadores. 
Mientras que en algunas Comunidades están adscritos a la función pública, 
en otras son trabajadores temporales ligados a determinados planes tempo-
rales, o a convenios puntuales, en el mejor de los casos con régimen de inte-
rinos. Igualmente ocurre en el ámbito de las funciones, en unas Autonomías 
definidas y establecidas desde el inicio del proceso de incorporación (Galán 
y Castillo, 2008: 123) a través de Decretos e Instrucciones específicas, refor-
zadas posteriormente con nuevas regulaciones; en otras, son inexistentes, es-
tando justificadas para el desarrollo de acciones muy concretas relacionadas 
con ámbitos como el absentismo escolar, y en centros de atención preferente, 
o territorios con especiales dificultades.
La presencia del educador pretendía garantizar la continuidad de muchas de 
las actuaciones que por diversos motivos quedaban incompletas en los cen-
tros educativos, potenciando su transformación desde la perspectiva comu-
nitaria (Cabrera, 2004:12). De esta manera se podría contribuir a la mejora 
de los procesos de análisis del contexto, contribuyendo a la personalización 
educativa, a la mejora de las habilidades de inserción social del alumnado, 
de sus expectativas y de su rendimiento académico.
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Desde esta perspectiva, el educador ayuda y complementa la acción del pro-
fesorado, una estrategia condicionada a la existencia de vínculos colaborati-
vos, y de objetivos comunes. Sin constituir una tarea fácil, es una condición 
esencial para que la incorporación de educadores y educadoras sociales en 
los centros sea una respuesta adecuada a los retos con los que se enfrenta la 
escuela actual (Parcerisa, 2008:24).
En los lugares donde se ha consolidado esta incorporación de manera insti-
tucionalizada, el rápido y masivo despliegue unido a las potencialidades de 
los nuevos profesionales ha generado mucha expectación en el panorama 
educativo. Tanta que se ha llevado a cabo sin ningún período de adaptación 
o prueba, dadas las cuantiosas demandas previstas, y que necesitaban reso-
lución de manera urgente.
Donde la incorporación se ha hecho de manera más limitada, progresiva y 
particular, a través de proyectos específicos promovidos por las direccio-
nes de los centros, o por las AMPA, los educadores tampoco han dispuesto 
de demasiado margen de maniobra. Una situación que ha complicado una 
posible definición de sus funciones, además de provocar la dispersión de 
los potenciales ámbitos donde desarrollarlas. Todas estas circunstancias han 
influido y afectan al modelo y a las posibilidades de la intervención, espe-
cialmente en los casos donde los educadores ejercen sus funciones desde 
entidades externas al centro escolar.
De esta manera los educadores y educadoras necesitan convertirse en pro-
fesionales con entidad propia en la escuela, reconocidos como miembros de 
pleno derecho en claustros, equipos docentes y departamentos. Por ahora, 
inmersos en un proceso de continua evolución, se afanan en encajar y com-
plementar las nuevas responsabilidades y tareas, sin terminar de definir tanto 
su identidad, como su espacio de trabajo.
Competencias que abren nuevas posibilidades
La Educación social proporciona a la escuela una nueva manera de hacer 
y desarrollar su trabajo, también una metodología y una sensibilidad para 
interpretarlas y entenderlas, especialmente por lo que se refiere a los ámbitos 
del seguimiento, la proximidad, la comunicación o la mediación. Aunque en 
algún momento se pensó que el papel de los educadores en la escuela pasaba 
por contribuir desde la docencia con alguna asignatura, como educación para 
la ciudadanía, es la propia singularidad, desde las características diferencia-
das de la profesión como mejor podemos contribuir a la tarea de aumentar 
la calidad desde dentro del sistema educativo formal (Tembrás, 2007:24).
Nos referimos a las competencias de la propia profesión. Unas competencias 
que favorecen la creación o la transformación tanto de los procesos, como 
de los espacios educativos tradicionales. Los desafíos que las subyacen y 
penetran están en línea con la necesidad de formación de sujetos capaces de 
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sobrepasar los límites del conocimiento adquirido y las destrezas enseñadas 
(Pérez Serrano, 2008:21). Las podríamos sintetizar en las siguientes:
• La sensibilidad por la superación de las desigualdades y de los procesos 
de discriminación.
• La promoción de los derechos personales y sociales.
• El conocimiento y la relación positiva, de colaboración y cooperativa con 
la comunidad social circundante y el contexto social.
• La capacidad de recabar, compartir y traspasar información.
• La promoción de las coordinaciones y los momentos de encuentro, fa-
voreciendo la entrada de agentes comunitarios externos, compartiendo 
esfuerzos y líneas de trabajo consensuadas.
• La importancia dada al desarrollo del vínculo educativo (y afectivo), y 
del contrato pedagógico en el marco de las relaciones escolares.
• La introducción de los itinerarios educativos integrales, superando la 
fragmentariedad de las etapas, centradas en lo estrictamente curricular y 
en el desarrollo de los aprendizajes.
• La sensibilidad por otros elementos fundamentales del proceso educativo, 
especialmente en el ámbito de las actitudes y los valores, atendiendo a una 
formación más integrada en clave de ciudadanía responsable y solidaria.
• La adopción, en el marco de las relaciones tutoriales, de la pedagogía del 
acompañamiento (Planella, 2003).
• La introducción de la pedagogía de la resilencia con la presencia de refe-
rentes que acompañen afectivamente y que permitan reorganizar y trans-
formar el deseo de seguir adelante (Cyrulnik, 2003).
• La capacidad para diseñar y proponer respuestas educativas globales, e 
implementadas desde una perspectiva transversal, aglutinando acciones 
tanto desde el ámbito de la prevención como de la resolución y media-
ción en los diversos tipos de conflictos.
• La competencia para diseñar e implementar programas especializados de 
acompañamiento y de seguimiento al alumnado.
• La promoción de la cultura en el ámbito escolar como lugar de encuen-
tro del acto educativo, un espacio donde se significan los aprendizajes, 
donde cobran forma y donde el alumno más adelante los resignificará, 
modelará, cambiará o desechará (Moyano, 2007:328).
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• La preocupación por el establecimiento y la consolidación de instrumen-
tos y dinámicas evaluativas en los diversos procesos educativos para la 
mejora de su calidad.
Sin diferir, las estrategias y los instrumentos que utilizan los educadores, 
maestros y profesores necesitan una definición del terreno natural que toca 
ocupar a cada uno, y cuáles son las funciones que puede desarrollar de la 
manera más idónea, buscando en el mejor de los casos la complementariedad 
con el resto de profesionales (Vilar, 2006:22).
Por ello será especialmente provechoso tener en cuenta:
• Todas las posibilidades que ofrece el abanico de recursos cada vez más 
numerosos existente en los centros escolares.
• Una definición concreta y exhaustiva de competencias, funciones y espa-
cios de intervención, además de concienciar sobre limitaciones y posibi-
lidades, favorecerá una mayor claridad por lo que se refiere a objetivos y 
contenidos de trabajo.
• La sistematización de sus propios procesos de actuación en función de 
las áreas de trabajo asignadas.
• Unos criterios de actuación iniciales asegurarán la implementación y desa-
rrollo de los métodos e instrumentos de la educación social en la escuela.
Todo ello teniendo en cuenta una sensibilidad especial que permita este pro-
ceso centrado en:
• Una mirada de globalidad que identifica cuáles son los elementos que fa-
cilitan el trabajo interdisciplinar y cuáles son los que lo dificultan (López 
y Cárdenas, 2007:17).
• Unas sinergias que promuevan el efecto multiplicador dada la oportuni-
dad que le ofrece estar inmerso en el sistema educativo, participando y 
conviviendo con él.
• La utilización y desarrollo de los propios instrumentos y competencias.
• El desarrollo integral de las competencias sociales, tanto en lo personal 
y grupal como en las instituciones, integrando las diversas pedagogías 
sociales especiales en desarrollo (March y Orte, 2007c:10).
• La personalización de los procesos de enseñanza/aprendizaje, a partir de 
los contenidos y detección de las necesidades educativas específicas de 
cada alumno (Mollà, 2006:31).
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• La educación para la ciudadanía y la participación social desde la clave 
de una sociedad democrática y de una escuela implicada en la formación 
de ciudadanos en el contexto de cada comunidad (Petrus, 2004:103).
• La colaboración con el profesorado para coordinar las áreas curriculares 
transversales, de aprendizaje permanente, donde participa toda la comu-
nidad y en una dinámica sociocultural tejida con el mismo espacio edu-
cativo (Caballo y Gradaílle, 2008:54).
Unas competencias y estrategias que deben integrarse de forma efectiva y de-
finida en el marco de la organización escolar, y en cada una de sus instancias. 
Nos referimos especialmente a los equipos docentes, los equipos de tutores y a 
los departamentos, los tres grandes ejes (el de los aprendizajes, el educativo y 
el curricular), sobre los que se fundamenta la intervención escolar.
Su diversidad y especialmente su multiplicidad, pueden constituir una con-
siderable dificultad en el momento de definir el plan de trabajo, pero todos 
ellos son esenciales para tomar el pulso a la vida escolar.
De ahí que los educadores sociales han de ser plenamente reconocidos y sus 
funciones aceptadas por el profesorado y la organización escolar. Igualmen-
te es recomendable su adscripción a un departamento, habitualmente el de 
orientación, que permita y facilite su ubicación. A partir de ahí la flexibilidad 
y la permeabilidad de su presencia, de sus movimientos y acciones al resto 
de equipos será una de las claves para el éxito de su trabajo y para el desa-
rrollo de sus competencias.
Educadores y organización escolar
La participación y las aportaciones del educador en los órganos y en la ges-
tión en la Autonomía de Centros es otro de los aspectos clave en el momento 
de valorar el proceso de incorporación a los centros escolares. Lógicamente, 
y en primer lugar, dependen de su posición en el centro educativo. Nos re-
ferimos a su pertenencia a la plantilla de personal y a su integración en la 
misma, pudiendo asistir y participar en el Consejo Escolar y el Claustro de 
Profesores. Si su intervención se realiza desde otras instituciones externas al 
centro educativo u otras entidades, el profesional podrá tan sólo ser invitado 
a participar en el desarrollo de los mismos, aportando su opinión pero sin 
ninguna opción de decidir sobre nada.
En calidad de miembro de alguno de los Órganos Colegiados, o por ser parte 
del Departamento de orientación, pueden realizar aportaciones especialmen-
te enriquecedoras, además de ofrecer elementos nuevos para su renovación 
y desarrollo. Algunos ejemplos podrían ser:
• Proyecto Educativo: revisión de los valores, objetivos o prioridades de 
actuación en relación con las necesidades de los alumnos; la verificación 
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y evaluación de las características sociales y culturales de la población del 
centro; la creación y modificación del Plan de convivencia; el fomento de 
los compromisos de participación de las familias en el centro escolar; el im-
pulso del uso de la biblioteca; la potenciación, mejora y mantenimiento de 
los procedimientos de coordinación con las corporaciones locales, y con los 
servicios sociales y educativos de la zona; el establecimiento de protocolos 
de colaboración entre el centro educativo y las corporaciones locales.
• Reglamento de organización y funcionamiento: contribuir a la organización 
general; fomentar la participación de todos los miembros de la comunidad 
educativa; apoyar la creación y administración de las normas de convivencia 
desde una perspectiva educativa y  recuperadora; implantar mecanismos de 
resolución de conflictos en el seno de la comunidad educativa; prevenir, con-
trolar y realizar el seguimiento de las situaciones de absentismo y de riesgo 
que pudieran derivar en un potencial abandono y fracaso escolar; construir 
unas normas consensuadas de organización y uso de las instalaciones del 
centro; instaurar normas específicas para los servicios educativos del cen-
tro (transporte o comedor escolar) con el fin de convertir estas prestaciones 
complementarias y extraescolares en un tiempo formativo.
• Proyecto Curricular de Centro desde los departamentos de Orientación y 
extraescolares: elaboración de propuestas de organización de la orientación 
educativa, psicopedagógica, profesional y del Plan de Acción Tutorial; de-
sarrollo de la orientación educativa, psicopedagógica y profesional de los 
alumnos; detección y prevención temprana de problemas de aprendizaje; 
participación en la elaboración del consejo orientador sobre el futuro aca-
démico y profesional del alumno; preparación y desarrollo de actividades 
complementarias y extraescolares relacionadas con la educación en valo-
res, educación para el consumo, programas de resolución de conflictos, 
etc.; búsqueda de recursos y convocatorias de actividades relacionadas con 
el currículum que puedan incluirse en esta programación.
• Plan de Acción Tutorial y la Orientación Académico Profesional para 
cubrir algunos aspectos no suficientemente abordados, centrados en el 
reconocimiento de las necesidades del grupo, la comunicación y el clima 
de aula, el tratamiento de problemáticas externas al centro, la educación 
para la salud, en valores, así como el desarrollo de programas de reso-
lución de conflictos y de habilidades sociales, o la orientación personal, 
escolar y profesional.
Una breve recapitulación
En el escenario globalizado y ante las nuevas necesidades y retos sociales, 
resulta anacrónico tanto mantener una institución escolar que siga articu-
lándose con los mismos patrones curriculares, tiempos y espacios que la 
escuela tradicional, como pretender que continúe funcionando tan sólo con 
los actores y profesionales tradicionales (Cabral, 2004:144). Concebir la es-
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cuela como punto de encuentro entre profesionales (Caballo y Gradaille, 
2008:48), posibilitará a los educadores sociales aportar una perspectiva de 
trabajo interdisciplinar y en equipo.
Esta situación impone un proceso de construcción profesional con una fuerte 
presencia en la práctica educativa de componentes culturales, ideológicos y 
sociopolíticos (Sánchez-Valverde, 2005:350). También nos abre a un com-
plejo de experiencias que ofrecen múltiples formas de trabajo con peculia-
ridades específicas, además de una tipología de proyectos e intervenciones 
muy variada. De esta manera los educadores pueden realizar aportaciones 
decisivas al proceso de transformación de la escuela, aumentando la calidad 
de su intervención en muchos aspectos.
En resumen, se configura un escenario en el que se demandan respuestas 
múltiples y eficaces a las problemáticas socioeducativas, cada vez menos 
contempladas en los currículos escolares. Un proceso no exento de contra-
dicciones, donde metodologías de trabajo y visiones de la intervención y 
de la aplicación de diversos marcos pedagógicos, sin llegar a chocar en-
tre sí, manifiestan objetivos y formas muy diferentes. Tiempo, consensos, 
reuniones, reflexión y trabajo, mucho trabajo. La interdisciplinariedad y 
la interprofesionalidad entre maestros, orientadores y educadores sociales, 
constituirá entonces, un reto fundamental para que las instituciones educa-
tivas recuperen la idea de una educación integral cada vez más necesaria 
(Candedo, Caride y Cid, 2007: 35).
Todo ello conduce e implica, asumiendo y respetando la diversidad de for-
mas de trabajo y experiencias, la necesidad de seguir valorando de manera 
global, continuada y crítica tanto la incorporación como el desarrollo de la 
labor de los educadores sociales a los centros de primaria y secundaria.
            Miquel Castillo Carbonell
mcastillocarb@uoc.edu
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